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Cathleen Grunert/Katja Ludwig
Disziplinen im Wandel? 
Erziehungswissenschaft und Soziologie 
im Bologna-Prozess
Zusammenfassung: Der Beitrag geht der Frage nach, welche Veränderungen im Zuge 
der Bologna-Reform für die institutionelle Organisation der Erziehungswissenschaft in 
Form ihrer Hauptfachstudiengänge feststellbar sind. Ausgehend von einer Vollerhebung 
aktueller Studienprogramme wird über strukturelle und inhaltliche Faktoren danach ge-
fragt, wie es der Erziehungswissenschaft und vergleichend der Soziologie gelingt, im 
Kanon der akademischen Ausbildungsgänge sichtbar zu bleiben und inwieweit sich da-
rin disziplinäre Ausdifferenzierungs- und Wandlungsprozesse dokumentieren. Veränderte 
Studienfachbezeichnungen sowie über eine Clusteranalyse herausgearbeitete Studien-
gangsmuster erscheinen dabei als Produkte veränderter Praktiken symbolischer Grenz-
ziehungen beider Disziplinen.
Schlagworte: Erziehungswissenschaft, Soziologie, Bologna-Prozess, Disziplin, Studien-
gänge
1. Einleitung
In den letzten zehn Jahren ist in der deutschen Hochschullandschaft eine flächende­
ckende Umstellung der Studienprogramme auf ein neues, international anschlussfähi­
ges System von Bachelor- und Masterstudiengängen erfolgt (vgl. HRK, 2011), mit dem 
weitreichende Konsequenzen für die inhaltliche und formale Studiengestaltung einher­
gehen. Eingebettet ist diese Studienreform in einen umfassenden Prozess, der die Rah­
menbedingungen für akademische Lehre und Forschung und damit den institutionellen 
Kern disziplinärer Ordnungsstrukturen tiefgreifend verändert. Neue Governance-Struk­
turen verweisen etwa auf eine Machtverschiebung zugunsten der Hochschulleitung, 
fördern ein Selbstverständnis als unternehmerische Universität und überlassen die ein­
zelnen Organisationseinheiten stärker dem nationalen und internationalen Wettbewerb 
– die Universität hat damit in den letzten Jahren einen Transformationsprozess durch­
laufen, der darauf verweist, dass sie „auf dem besten Weg ist, zu einer normalen Orga­
nisation zu werden“ (Heinze & Krücken, 2012, S. 8). Während jedoch über die organi­
sationalen Veränderungen von Hochschulen insgesamt bereits einige Studien vorliegen 
(vgl. Heinze & Krücken, 2012; Wilkesmann & Schmid, 2012), ist bislang wenig dar-
über bekannt, was mit den einzelnen Wissenschaftsdisziplinen innerhalb dieses Prozes­
ses geschieht, wie sie sich mit den neuen Rahmenbedingungen verändern, modifizieren 
oder auch stabil bleiben. Schon gar nicht wird dies unter einer fächervergleichenden 
Perspektive betrachtet, wie sie im folgenden Beitrag im Hinblick auf die Erziehungs­
wissenschaft und die Soziologie eingenommen werden soll.
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2. Theoretische Bezüge
In theoretischer Perspektive fassen wir Wissenschaftsdisziplinen als Formen der Bin­
nendifferenzierung des Wissenschaftssystems und als Forschungs- und Kommunika­
tionsgemeinschaften, die durch gemeinsame Problemstellungen und Gegenstände so­
wie Forschungsmethoden zusammengehalten werden und die immer auch in spezifische 
institutionelle Kontexte eingebettet sind, die ihnen als organisatorische Infrastruktur 
dienen (vgl. Stichweh, 1993; Abbott, 2001). Insbesondere die Universität wird dabei 
als Organisation betrachtet, die den Disziplinen nicht allein eine spezifische Basis für 
Forschung und Theoriebildung eröffnet, sondern auch für deren disziplinäre Selbstre­
produktion, etwa über eigene Ausbildungsgänge, die sowohl dazu dient, im Sinne 
Bourdieus (1992) Sozial- und auch Machtbeziehungen zu erhalten, als auch zur Weiter­
entwicklung der Disziplin beizutragen (Russell, 1997). Disziplinen verfügen damit über 
eine interne Dynamik, die durch Abspaltungen und Neubestimmungen gekennzeichnet 
ist, aus denen wiederum neue Disziplinen sowie Teil- oder Subdisziplinen entstehen 
können (Abbott, 2001). Im Verhältnis von Disziplinen als fachbezogener Kommunika­
tionsraum und Studiengängen als Teil ihrer organisationalen Struktur ist davon auszu­
gehen, dass, einerseits vor dem Hintergrund hochschulpolitischer Entwicklungen und 
Anforderungen, von außen Spannungsverhältnisse entstehen können, die je nach Stärke 
disziplinärer Grenzziehungen immer auch zu Entkoppelungstendenzen von Disziplin 
und akademischer Ausbildung führen können und dass andererseits disziplinäre Aus-
differenzierungen, Abgrenzungen und Modifikationen über neue Ausbildungsmodelle 
institutionell gestärkt werden können.
Für die Betrachtung solcher Veränderungsprozesse auf der Ebene der institutionellen 
Organisation von Disziplinen in Form ihrer Studiengänge knüpfen wir an Theorieansätze 
an, die neo-institutionalistische Perspektiven, die den Wandel von Institutionen als Re­
aktionen auf äußere Zwänge, mimetische Prozesse und normativen Druck fassen, um 
Fragen nach der Ausgestaltung dieser Prozesse auf der Handlungsebene erweitern. Mit 
Perspektive auf individuelle und kollektive Akteure wird dabei etwa nach strategischen 
Praktiken gefragt, über die Stabilität und Wandel in Organisationen hergestellt werden 
(vgl. Fligstein & McAdam, 2012; Jarzabkowski, 2003; Whittington, 2007). Interessant 
erscheinen vor diesem Hintergrund Ansätze, die auf Praktiken symbolischer Grenzzie­
hung fokussieren, die auch zur Kennzeichnung disziplinärer Wandlungsprozesse her-
angezogen werden können (für die Kulturwissenschaften vgl. Beer & Koenig, 2009). 
Symbolische Grenzen als Begriffssystem von konzeptionellen Differenzierungen und 
Interpretationsstrategien sind dabei Produkte von Grenzziehungspraktiken unterschied­
licher Akteure, die dazu dienen, soziale Unterscheidungen hervorzubringen, aufrechtzu­
erhalten oder aufzulösen (vgl. Lamont & Molnár, 2002, S. 168). Diese stellen zwar ein 
institutionalisiertes Orientierungssystem für Wahrnehmung, Deutung und Handlungs­
ausrichtung dar, sind jedoch immer als prozesshaft zu betrachten, da sie stets von Kämp­
fen und Verhandlungen um Klassifizierungen und Deutungen abhängig sind (Wimmer, 
2008). Bezogen auf das akademische Feld von Hochschulen und deren Organisationsein­
heiten (Münch, 2009) erscheinen auch Disziplin- und Teildisziplinbezeichnungen, Fach­
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bezeichnungen für Studiengänge oder auch für Institute und Fakultäten als Produkte sol­
cher Praktiken symbolischer Grenzziehung sowohl gegenüber anderen Disziplinen als 
auch im Hinblick auf disziplininterne Abgrenzungsprozesse. Veränderungen in diesen 
Grenzziehungen verweisen dann gleichzeitig auf Veränderungen im akademischen Feld 
und den diesem zugrundeliegenden Sozial- und Machtbeziehungen (Bourdieu, 1992). 
Eingebettet sind diese Praktiken der Grenzziehung jedoch immer auch in spezifische ma­
krosoziale Rahmenbedingungen, die disziplinäre Ausdifferenzierungs-, Umwandlungs-, 
Verdrängungs- oder Auflösungsprozesse (vgl. Heinze & Münch, 2012) flankieren.
Mit Fligstein und McAdam (2012), die neo-institutionalistische Perspektiven mit 
Bourdieus Kapitaltheorie verbinden, kann dabei die Bologna-Reform als exogene Er­
schütterung gefasst werden, durch die das akademische Feld in Bewegung gerät und 
sich auf der Ebene der akademischen Studiengänge ein größerer Spielraum für bound-
ary-work (Gieryn, 1983), d. h. zum Aufbrechen bestehender und dem Aushandeln neuer 
Regeln für kollektive Akteure aus bislang eher randständigen Interessengebieten eröff­
net. Die Forderung nach einer Umwandlung bisheriger Diplom- und Magisterstudien­
gänge in die Bachelor- und Masterstruktur ermöglicht damit – je nach Akteurskonstella­
tionen, Rahmenbedingungen und äußeren Anforderungen im jeweiligen Feld – sowohl 
boundüber Studienfachbezeichnungen und inhaltliche Schwerpunktsetzungen neue 
symbolische Grenzziehungen vorzunehmen als auch an bestehenden festzuhalten, wor-
über gleichzeitig disziplinäre Zuordnungen und Identitäten markiert und disziplinäre 
Wandlungsprozesse flankiert werden können.
Eine Wissenschaftsdisziplin ist damit ein komplexes dynamisches Gebilde aus dis­
ziplinärer Kommunikation und institutioneller Organisation, in dem die akademische 
Lehre eine zentrale Rolle für Kontinuität und Wandel spielt. Hauptfachstudiengänge 
werden aus dieser Perspektive als Teil der institutionellen Organisation der Disziplin 
gefasst, in denen sich immer auch die disziplinären Orientierungen und symbolischen 
Grenzziehungen kollektiver Akteure ausdrücken, so dass sie als ein Indikator für diszi­
plinäre Wandlungsprozesse gelten können (vgl. Beer & Koenig, 2009).
Im Folgenden soll anhand einer Analyse von Fachbezeichnungen und inhaltlichen 
Profilen universitärer Studiengänge der Erziehungswissenschaft und vergleichend der 
Soziologie danach gefragt werden, wie beide Disziplinen über die Organisation ihrer 
Hauptfachstudiengänge auf die hochschulpolitischen Veränderungen der letzten Jahre 
reagieren, wie es ihnen über strukturelle und inhaltliche Faktoren jeweils gelingt, im 
Kanon der akademischen Ausbildungsgänge sichtbar zu bleiben und inwiefern damit 
disziplinspezifische Besonderheiten oder disziplinübergreifende Entwicklungstenden­
zen einhergehen. Dabei ist es über den gewählten methodischen Zugang nicht möglich, 
die konkreten Praktiken, die zur aktuellen Verfasstheit der jeweiligen Studiengangsland­
schaft geführt haben, in einer Prozessperspektive zu analysieren. Dafür bedarf es qua­
litativ orientierter Zugänge, die nach dem Zusammenspiel unterschiedlicher Akteure, 
deren Orientierungen, Handlungspraxen und kontextuellen Einbindungen fragen.1 
1 Dies ist Zielrichtung des Gesamtprojektes „Erziehungswissenschaft im Bologna-Prozess“, 
aus dem die hier verwendeten Daten stammen und nur einen Teilaspekt ausmachen.
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Fachbezeichnungen und Studiengangsprofile, die hier in quantitativer Perspektive in 
den Fokus gerückt werden, betrachten wir jedoch als Produkte von Grenzziehungsprak­
tiken, die in komplexen Akteurskonstellationen auf der Basis bestehender Strukturen 
und kultureller Regeln entstanden und damit Ausdruck dieser Praktiken sind.
3. Erziehungswissenschaft und Soziologie – 
Skizze der Ausgangsbasis
Die Reform der Studiengangsstrukturen im Zuge des sogenannten Bologna-Prozesses 
mit ihrer Forderung nach Zweistufigkeit im Bachelor- und Mastersystem, nach Modu­
larisierung sowie nach stärkerer Ausrichtung insbesondere der Bachelorausbildung an 
berufsbefähigenden Ausbildungsinhalten, trifft im Fall von Erziehungswissenschaft und 
Soziologie auf zwei Disziplinen, die sich, wenngleich die Erziehungswissenschaft das 
deutlich größere der beiden Fächer ist, bis dahin strukturell ähnlich (eigene Hauptfach­
studiengänge als Kerngeschäft der Ausbildung, ähnliches Personalverhältnis, wach­
sende Studierendennachfrage (Tippelt, 2012)), disziplingeschichtlich jedoch unter­
schiedlich entwickelt haben.
Mit der Erziehungswissenschaft treffen die Hochschulreformprozesse auf eine Dis­
ziplin, die von Beginn an mit Anerkennungs- und Identitätsproblemen im Hinblick auf 
handlungsfeldbezogene Zuständigkeiten, theoretische und methodische Ausrichtungen 
sowie Abgrenzungen zu anderen Disziplinen zu kämpfen hatte. Bemühungen um sym­
bolische Grenzziehungen (boundary-work) über disziplinäres Labeling finden sich vor 
allem in den 1960er-Jahren. Mit dem Begriff der ‚Erziehungswissenschaft‘ sollte eine 
stärkere Hinwendung (nicht Ablösung) der bis dahin, trotz vorhandener empirischer An­
sätze, eher geisteswissenschaftlich-hermeneutisch ausgerichteten akademischen ‚Päd­
agogik‘ zu empirisch-sozialwissenschaftlichen Konzepten (Flitner, 1957; Roth, 1963) 
markiert werden. Die 1964 gegründete Fachgesellschaft DGfE trägt dann auch bereits 
diesen Namen. Die symbolische Grenzziehung über den Begriff Erziehungswissenschaft 
als einheitliche, sozialwissenschaftlich ausgerichtete Disziplin hat sich jedoch aufgrund 
der weiterhin starken geisteswissenschaftlichen Ausrichtung innerhalb der Disziplin so­
wie des ihr inhärenten Handlungsfeldbezugs im akademischen Feld nie stringent durch­
gesetzt. Bis heute werden Fachbereiche, Institute und Studiengänge, „zum Teil mit Be­
dacht, zum Teil ohne weiteres Nachdenken“ (Horn, 2014, S. 14) auch unter dem Label 
‚Pädagogik‘ geführt. Die sozialwissenschaftliche Wende und eine seitdem zunehmende 
Ausdifferenzierung in Teildisziplinen und Spezialgebiete erzeugten schließlich über die 
Bezugnahme auf vielfältige Ansätze anderer Disziplinen und dem ‚Eindringen‘ dieser 
in erziehungswissenschaftliche Ausbildungs- und Forschungsgebiete (Fatke & Oelkers, 
2014) ein Verwischen disziplinärer Grenzen (boundary-blurring), das seitdem immer 
wieder Fragen nach dem Gegenstand, den genuinen Begriffen und Methoden und da­
mit der disziplinären Identität der Erziehungswissenschaft aufwirft (Horn, 2014). Mit 
der Einführung von Hauptfachstudiengängen unter dem Label ‚Diplom-Pädagogik‘ 
Ende der 1960er Jahre kam es parallel zu einer raschen Ausweitung des Faches, dessen 
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Ausbildungsinhalte und Schwerpunktsetzungen bereits damals die Heterogenität und 
Ausdifferenzierungstendenzen der Disziplin widerspiegelten (Thiersch, 1974). Zudem 
verstärkte die mit der Bildungsexpansion verbundene, massenhafte akademische Aus­
bildung die Frage nach dem Verhältnis von fachlich-disziplinären und professionell-
tätig keitsbezogenen Wissensformen (Böllert, 2008), die bis heute Identitätsdiskussio­
nen und teildisziplinäre Ausdifferenzierungen begleitet.
Die Soziologie erscheint demgegenüber in ihrer Disziplingeschichte stärker als Ein­
heit. Als Wissenschaftsdisziplin kann sie sich unter dem Label Soziologie zu Beginn 
des 20. Jahrhunderts etablieren, was gleichzeitig von der 1909 gegründeten und entspre­
chend gelabelten Fachgesellschaft flankiert wurde. Ähnlich wie die Erziehungswissen­
schaft erfuhr die deutsche Soziologie jedoch erst nach dem 2. Weltkrieg aufgrund po­
litischer Anstöße und im Zuge der Bildungsexpansion einen stärkeren Ausbau, der mit 
zahlreichen Institutsgründungen und Lehrstuhleinrichtungen einherging (Kruse, 2012). 
Die vermittelte Einheit über symbolische Grenzziehung nach außen heißt jedoch nicht, 
dass in der Soziologie nicht auch relativ kontinuierlich Identitätsdebatten geführt wur­
den, die sich um die eigene disziplinäre Verortung und Selbstvergewisserung, vor dem 
Hintergrund innerdisziplinärer Ausdifferenzierung, in immer mehr Bindestrich-Sozio­
logien sowie zunehmender Integration in interdisziplinäre Kontexte ranken (vgl. Joas, 
2005; Greshoff, Lindemann & Schimank, 2007; Schneijderberg, 2014). Für die Soziolo­
gie gilt – anders als in der Erziehungswissenschaft –, dass sie aufgrund ihres Selbstver­
ständnisses als Teildisziplin der Sozialwissenschaften und vor allem auch vor dem Hin­
tergrund z. T. schwach besetzter Institute (vgl. Schneijderberg et al., 2015) bereits vor 
der Umstellung auf das Bachelor- und Mastersystem oft in interdisziplinär ausgerich­
tete sozialwissenschaftliche Studiengänge integriert war (vgl. Knoll, 2002), was zuneh­
mend zu Grenzverwischungen (boundary-blurring) beitrug und schon zu Beginn des 
Bologna-Prozesses zu Fragen nach einem daraus resultierenden weiteren Abbau eigen-
ständiger Studiengänge führte (vgl. Band, 2004; Hammerich, 2006). Konfrontiert ist die 
Soziologie aufgrund ihres Selbstverständnisses als empirisch-theoretische Wissenschaft 
seit der Bildungsexpansion zudem noch stärker als die Erziehungswissenschaft mit der 
Frage nach möglichen außerwissenschaftlichen beruflichen Tätigkeitsfeldern und ent­
sprechenden Ausbildungsmodellen, über die bis heute kein Konsens existiert (Zimen­
kowa, 2007).
4. Kerncurricula
Mit dem Einsetzen der Bologna-Reform wurde schließlich die in beiden Fächern be­
reits im Vorfeld geführte Debatte um ein verbindendes Kerncurriculum in den neuen 
Ausbildungsgängen wieder virulent und führte jeweils zu kontroversen Diskussionen 
(vgl. Austermann, Freitag, Vogel & Wigger, 2004; Brüderl, 2006). Die Fachgesellschaf­
ten als kollektive Akteure im Reformprozess haben in beiden Fächern inhaltliche und 
strukturelle Empfehlungen für die Einrichtung von Bachelor- und Masterstudiengän­
gen veröffentlicht, die disziplinäre Mindeststandards für die neuen Ausbildungsgänge 
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formulieren (vgl. DGfE zuletzt 2010; DGS, 20052). Diese Kerncurricula können als 
boundary-work verstanden werden, indem in sehr unterschiedlichem Maße strukturelle 
und inhaltliche Mindestanforderungen definiert werden, die gleichzeitig als Kriterien 
für Disziplinzugehörigkeit betrachtet werden können (vgl. Abb. 1).
So spiegelt sich in den hohen Praktikaanteilen im Rahmen des erziehungswissen­
schaftlichen Kerncurriculums (KCE) wider, dass sich das professionsbezogene Selbst­
verständnis von Erziehungswissenschaftlern eher über einen konkreten Handlungsfeld­
bezug speist (vgl. auch Rauschenbach & Züchner, 2005). Demgegenüber verweisen die 
Empfehlungen des soziologischen Kerncurriculum (KCS) darauf, dass sich sowohl das 
disziplinäre als auch das professionsbezogene Selbstverständnis stärker über empirische 
Forschungsmethoden definiert (vgl. Schrape, 2011), die ein entsprechend starkes Ge­
wicht in den Studiengängen erhalten (vgl. Abb. 1) und für die in inhaltlicher Perspektive 
an den konkreten Vorschlägen der früheren Rahmenordnung für Diplom-Studiengänge 
festgehalten wird (vgl. DGS, 2005). Während im KCS die speziellen Soziologien ledig­
lich strukturell berücksichtigt werden, ergänzt die DGfE das erziehungswissenschaft­
liche Kerncurriculum durch spezifische Kerncurricula für verschiedene Studienrichtun­
2 DGfE = Deutsche Gesellschaft für Erziehungswissenschaft; DGS = Deutsche Gesellschaft 
für Soziologie.


























gen, womit die Heterogenität im Rahmen der neuen Studiengänge aufgefangen und in 
Relation zur Gesamtdisziplin gesetzt werden soll (vgl. DGfE, 2010).
Beide Kerncurricula sehen auch Einführungen in Grundbegriffe, Theorien und Ge­
schichte der Disziplin vor, in denen sich die kognitive Identität einer Disziplin ausdrückt 
und über deren Vermittlung disziplinäres Wissen und Selbstverständnis tradiert und 
weitergegeben werden. Zugunsten standortspezifischer Profile verzichtet jedoch sowohl 
die DGS als auch die DGfE auf eine Detaillierung konkreter theoretischer Ansätze. Mit 
Blick auf die strukturellen Empfehlungen fällt auf, dass das KCE im Vergleich zur So­
ziologie weitestgehend im Vagen bleibt, da die grundlagenbezogenen Anteile in den 
allgemein-erziehungswissenschaftlichen Anteilen (29 %) aufgehen, die jedoch auch die 
Studieneinheiten „Gesellschaftliche, politische und rechtliche Bedingungen von Bil­
dung, Ausbildung und Erziehung“ sowie „Einführung in erziehungswissenschaftliche 
Studienrichtungen“ (DGfE, 2010) umfassen und die jeweiligen Gewichtungen lokalen 
Profilbildungen überlassen werden.
Während die hochschulpolitischen Reformprozesse sowohl in der Erziehungswis­
senschaft als auch der Soziologie auf Disziplinen trifft, die von internen Identitätsdebat­
ten sowie Diskussionen über berufliche Tätigkeitsfelder und Ausbildungsinhalte geprägt 
sind, vermitteln die inhaltlichen wie strukturellen Empfehlungen der DGS als Produkte 
disziplinärer symbolischer Grenzziehung (boundary-work) insgesamt eine stärkere Ein­
heit nach außen. Wenngleich auch im Fall der Soziologie Tendenzen der Grenzverwi­
schung erkennbar sind, ermöglicht das KCE deutlich größere Gestaltungsspielräume für 
die Ausgestaltung der Studiengänge zugunsten standortspezifischer Profilbildungen – 
damit aber auch möglicherweise in stärkerem Maße Tendenzen der Grenzverwischung.
Als Substrate disziplinärer Kommunikation über strukturelle und inhaltliche Min­
deststandards der Studiengänge dienen die Kerncurricula im Folgenden als Bezugsre­
ferenz, um die Studiengänge selbst in den Blick zu nehmen und im Fächervergleich 
danach zu fragen, inwieweit die Empfehlungen der Fachgesellschaften überhaupt Orien-
tierungskraft für die Ausgestaltung von Studiengängen besitzen.
5. Forschungsstand und methodisches Vorgehen
Ausgehend von der Frage, ob es sich bei der aktuellen Gestalt erziehungswissenschaft­
licher Studiengänge um disziplinspezifische oder disziplinübergreifende Entwicklungs­
tendenzen handelt, lässt sich zunächst feststellen, das bisher kaum Analysen vorliegen, 
die im Fächervergleich nach der Umsetzung der Vorgaben des Bologna-Prozesses fra­
gen. Für die Erziehungswissenschaft wird dabei im Vergleich zur Ingenieurwissenschaft 
ein weitestgehend unkoordinierter Verlauf festgestellt (vgl. Weber, 2005) und für die 
Soziologie wird deutlich, dass mit der Bologna-Reform kaum curriculare Veränderun­
gen einhergegangen sind (vgl. Winter & Anger, 2010). Auch fachbezogene Studien ein­
zelner Fächer sind eher selten. Für die Soziologie finden sich vorrangig solche, die zu 
Beginn der Umstellung auf Bachelor- und Masterstudiengänge den Befund margina­
ler curricularer Veränderungen bestätigen (vgl. Knoll, 2002; Band, 2004; Hammerich, 
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2006). Für die Erziehungswissenschaft gibt es zwar mit den Erhebungen im Datenreport 
Erziehungswissenschaft (zuletzt Stisser, Horn, Züchner, Ruberg & Wigger, 2012) sowie 
der Untersuchung von Grunert (2012) durchaus kontinuierliche Studien zur Umsetzung 
der Bologna-Reformen, die deutlich auf einen Trend zur Spezialisierung und Ausdiffe­
renzierung auf der Ebene der Studiengänge verweisen, allerdings werden erst im aktu­
ellen Datenreport systematisch inhaltliche Kriterien der Studiengänge zueinander ins 
Verhältnis gesetzt (vgl. Grunert, Ludwig, Radhoff & Ruberg, 2016).
Die nachfolgend dargestellten Befunde beziehen sich daher auf eine Bestandsaufnah­
me aller erziehungswissenschaftlichen bzw. soziologischen Hauptfachstudiengänge3 in 
Deutschland. Dafür wurden alle Prüfungs- und Studienordnungen sowie Modulhandbü­
cher und Studienverlaufspläne derjenigen Studiengänge erhoben, die hauptverantwort­
lich von erziehungswissenschaftlichen bzw. soziologischen Struktureinheiten (mit-)ge­
tragen werden und in die zum Wintersemester 2013/14 eine Immatrikulation in das erste 
Fachsemester möglich war. Neben Strukturdaten (z. B. Art des Studiengangs, Anzahl 
der Fächer,4 Studienfachbezeichnung, Studienumfänge in ECTS-Punkten) wurden da­
bei in Anlehnung an die jeweiligen Kerncurricula und auf der Basis einer quantitati­
ven Inhaltsanalyse die fachbezogenen (z. B. Grundlagen, Forschungsmethoden, Lehr­
forschungsprojekte) und berufspraktischen (Praktika) Anteile der Studienprogramme 
erhoben.
Um die Reliabilität der erhobenen Daten sicherzustellen, wurden die Anteilszuord­
nungen parallel von zwei Personen durchgeführt und miteinander verglichen (Interco­
der-Reliabilität, vgl. Früh, 2011). Die uni- und bivariaten Auswertungen wurden durch 
eine hierarchische Clusteranalyse mittels Ward-Methode ergänzt (vgl. Bortz, 2005), um 
die Studiengänge hinsichtlich ihrer verpflichtenden Anteile in Grundlagen, Forschungs­
methoden und Praktika in möglichst homogene Gruppen, die sich weitestgehend von­
einander unterscheiden, aufteilen und unterschiedliche Muster der inhaltlichen Ausge­
staltung von Studiengängen in beiden Fächern herausarbeiten zu können. Ziel war es, 
zum einen die aktuelle strukturelle Beschaffenheit der Studiengänge beider Disziplinen 
miteinander zu vergleichen und zum anderen Aussagen darüber zu machen, inwiefern 
die Umstellung der Studiengänge im Zuge der Bologna-Reform zu einer „Erosion von 
Disziplinarität“ (Ruhloff, 2006, S. 33) bzw. zu einer Umgestaltung der institutionellen 
Struktur der Disziplinen in Form ihrer Hauptfachstudiengänge beiträgt.
3 Als Hauptfachstudiengänge verstehen wir jene, in denen es möglich ist, die Abschlussarbeit 
in Erziehungswissenschaft bzw. Soziologie zu verfassen (ohne Lehramts-, weiterbildende 
oder berufsbegleitende Studiengänge).
4 Studiengänge mit Nebenfächern von mind. 30 Leistungspunkten wurden als Zwei-Fach-Stu­
diengänge eingeordnet.
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6. Erziehungswissenschaft und Soziologie – ein Fächervergleich
6.1 Zur Struktur der Studiengänge
Erziehungswissenschaftliche Hochschulstandorte finden sich in Deutschland in etwas 
höherem Maße als soziologische (63 : 56), so dass etwas mehr Studiengänge in der 
Hauptverantwortung der Erziehungswissenschaft (186) als der Soziologie (156) auszu­
machen sind. Während jedoch in der Erziehungswissenschaft ein Übergewicht an Mas­
ter- gegenüber Bachelorstudiengängen (100 : 86) deutlich wird, ist dies in der Soziolo­
gie annähernd paritätisch verteilt (80 : 76). In beiden Fächern ist auf der BA-Ebene in 
etwa eine Gleichverteilung von Ein- und Zwei-Fach-Studiengängen zu finden, während 
auf der MA-Ebene das Ein-Fach-Modell das dominante ist. Ein Großteil der Standorte 
verfügt sowohl über einen BA- als auch über einen MA­Studiengang und etwa ein Vier­
tel kombiniert dabei einen Zwei-Fach-Bachelor mit einem Ein-Fach-Master. Mindes­
tens einen Ein-Fach-Bachelor und einen Ein-Fach-Master bieten in der Erziehungswis­
senschaft die Hälfte und in der Soziologie 60 % der Standorte an, wodurch eine dem 
ehemaligen Diplom vergleichbare Langzeitausbildung möglich ist. Demgegenüber bie­
ten 11 erziehungswissenschaftliche Standorte entweder nur eine BA­ oder nur eine MA­
Ausbildung an, was für lediglich vier soziologische Standorte zutrifft.
Strukturell scheinen sich damit beide Disziplinen, mit Ausnahme des Übergewichtes 
der Masterstudiengänge in der Erziehungswissenschaft, in ihren Hauptfachstudiengän­
gen recht ähnlich auf die Bologna-Anforderungen eingestellt zu haben.
6.2 Studienfachbezeichnungen und Disziplinbezug
6.2.1 Zur Sichtbarkeit der Disziplinen in den Fachbezeichnungen
Fachbezeichnungen von Studiengängen dienen nicht nur der Orientierung für Studie­
rende, sondern sind auch Symbole disziplinärer Grenzziehungen, die jedoch gleichzei­
tig abhängig von außerdisziplinären Rahmenbedingungen und seit Bologna zunehmend 
in Logiken von Hochschulpolitik und Wettbewerb eingebunden sind. Schaut man zu­
nächst auf die Fachbezeichnungen innerhalb erziehungswissenschaftlich verantworteter 
Studiengänge, dann spiegelt sich die viel diskutierte Heterogenität der Disziplin darin 
wider. Differenzieren lassen sich die Studiengänge dem Label nach zunächst in eher 
generalisierte und eher spezialisierte Studiengänge. Als generalisiert wurden Studien­
gänge zusammengefasst, die die Bezeichnung Erziehungswissenschaft(en), Pädagogik 
oder auch Bildungswissenschaft(en) oder Kombinationen aus diesen Begriffen tragen.
Worauf bereits disziplinhistorisch hingewiesen wurde (vgl. 2.), findet sich hier wie­
der: Die Begriffe Erziehungswissenschaft(en) und Pädagogik werden parallel verwen­
det, wenngleich der Begriff der Pädagogik im Master klar an Bedeutung verliert. Als 
neuer Begriff findet sich nun zusätzlich der der Bildungswissenschaft(en), der vor al­
lem im Masterbereich verwendet wird (vgl. Abb. 2). Darüber hinaus gibt es auch Kom­
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binationen der Begriffe Erziehungs- und Bildungswissenschaft(en) oder Verbindungen 
der Disziplinbezeichnungen Erziehungs- und Bildungswissenschaft sowie Pädagogik 
mit thematischen Schwerpunkten, was zumindest der Studienfachbezeichnung nach auf 
eine stärkere Spezialisierung verweist.
In der Soziologie dagegen definiert sich ein weitaus größerer Anteil der Studien­
gänge über den Disziplinbegriff ‚Soziologie‘, der ebenso in Kombination mit einem 
anderen Disziplinbegriff, v. a. der Politikwissenschaft, oder in Verbindung mit einem 
thematischen Schwerpunkt, mehrheitlich mit einem Forschungsbezug, vorkommt (vgl. 
Abb. 3). Hingegen verwenden die 48 % der Studiengänge, die nicht allein von sozio­
logischen Organisationseinheiten getragen werden, den Disziplinbegriff Soziologie 
kaum noch, so dass sich hier der Trend zu interdisziplinär ausgerichteten sozialwissen­
schaftlichen Studiengängen auch in einem Verschwinden von traditionellen disziplinä­
ren Fachbezeichnungen zeigt. Auch unter den Studiengängen, die das Label ‚Sozialwis­
senschaft‘ tragen, finden sich wiederum Studiengänge, die den ohnehin bereits auf die 
Beteiligung verschiedener Disziplinen verweisenden Begriff mit einem weiteren Diszi­
plinbegriff (z. B. Staatswissenschaften oder Kommunikationswissenschaften) oder mit 
einem Schwerpunktthema (z. B. Gesellschaft oder Politik) kombinieren.
Während damit in der Erziehungswissenschaft über die parallele Verwendung der 
Begriffe Erziehungs-, Bildungswissenschaft und Pädagogik symbolische Grenzziehun­
gen diffus erscheinen und in der Gesamtschau als disziplininternes boundary-blurring 
wahrzunehmen sind, scheint in der Soziologie ein Verschwinden des Disziplinbegriffs 
stärker mit wissenschaftsexternen Rahmenbedingungen zusammenzuhängen und auf 
Zusammenschlüsse personell schrumpfender Fächer in größere sozialwissenschaftliche 
Einheiten zu verweisen.

























In beiden Fächern finden sich neben den eher generalisierten Begriffsverwendungen, 
die sich an einer gesamt-disziplinären Zuschreibung orientieren, auch eine Reihe von 
Studiengängen, die stärker spezialisierte Label verwenden.
In der Erziehungswissenschaft verläuft eine solche Fokussierung hauptsächlich ent­
lang mehr oder weniger etablierter Teildisziplinen. Insgesamt sind hier im BA­Bereich 
knapp 40 % spezialisierte Studiengänge zu verzeichnen, von denen Studiengänge der 
‚Kindheitspädagogik/Frühe Bildung‘, den größten Teil ausmachen. Zum anderen kon­
zentrieren sich die Spezialisierungen im Bachelorbereich auf die klassischen Felder 
‚Rehabilitations- und Sonderpädagogik‘ und ‚Sozialpädagogik/Soziale Arbeit‘, wäh­
rend sich die Erwachsenenbildung stärker auf der Masterebene wiederfindet. Hier lässt 
sich mit 65 % generell ein höherer Anteil an spezialisierten Studiengängen ausmachen, 
die auch ein breiteres Themenspektrum abdecken (vgl. Abb. 4).
Dabei kommen zu den klassischen Teildisziplinen vor allem Spezialisierungen im 
Feld der empirischen Bildungsforschung sowie auf dem Gebiet von Management und 
Organisationsentwicklung hinzu, die vor der Bologna-Reform in den Diplomstudien­
gängen als Studienrichtungen kaum eine Rolle spielten (Krüger et al., 2003).
In der Soziologie finden sich im Vergleich zur Erziehungswissenschaft deutlich we­
niger Studiengänge, die über ein spezialisiertes Label verfügen (vgl. Abb. 3). Im Ba­
chelor sind dies lediglich 8 % und im Master knapp ein Drittel. Die Spezialisierung er­
folgt hier jedoch kaum entlang des Feldes der Bindestrich-Soziologien, die etwa auch 
die Differenzierung der Sektionen der DGS ausmachen, sondern ist zum einen auf spe­
zifische Forschungsrichtungen (z. B. Diskursforschung, Survey Methodology) und For­
schungsfelder bezogen (z. B. Gender Studies, Wissenschaftsforschung) und zum an­
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deren an spezifischen Themen orientiert, die eher eng (z. B. Kultur und Gesellschaft 
Afrikas) oder eher breit (z. B. Kultur und Gesellschaft) definiert sind. Zusammen mit 
den Studien gängen, die den Begriff der ‚Sozialwissenschaft‘ im Label tragen, ver­
schwindet hier die Soziologie als Disziplinbegriff hinter interdisziplinären und gegen­
standsbezogenen Studiengangsbezeichnungen.
Vor diesem Hintergrund unterscheiden wir in der folgenden inhaltlichen Betrach­
tung zwischen der Gruppe der generalisierten und der Gruppe der spezialisierten Stu-
diengänge. Letztere bezieht sich in der Erziehungswissenschaft auf spezialisiert­teil­
disziplinäre und in der Soziologie auf spezialisiert-interdisziplinäre Studiengänge, in 
die alle sozialwissenschaftlichen und thematisch fokussierten Studiengänge einfließen, 
die nicht allein von der Soziologie getragen werden.
6.3 Studieninhalte und Studiengangsmuster
In inhaltlicher Perspektive werden nun die Anteile5 der Studienprogramme betrachtet, 
die sich auf die disziplinären Grundlagen,6 Forschungsmethoden7 und Praktika8 be-
ziehen.
Zunächst spiegeln sich bereits in den Anteilen der letzten beiden Kriterien die Dif­
ferenzen im jeweiligen disziplinären Selbstverständnis wider, die auch in den Kerncur­
5 Leistungspunkte nach prozentualem Anteil am Gesamtumfang des Studiengangs.
6 Anteile, die sich mit Grundbegriffen, Theorien und der Geschichte der Disziplin befassen.
7 Ggf. Lehrforschungsprojekte.
8 Praktika, zugehörige Lehrveranstaltungen und Praktikumsberichte.





























ricula der Fachverbände nachgezeichnet werden konnten. So integriert die Erziehungs­
wissenschaft als stärker handlungsfeldbezogene Disziplin deutlich stärker Praktika in 
ihre Studiengänge, während in der Soziologie über größere Umfänge an Forschungsme­
thoden deren stärker empirisch-wissenschaftliche Ausrichtung zum Ausdruck kommt. 
Im Zentrum der folgenden Analyse steht jedoch die Frage, in welchem Verhältnis alle 
drei Kriterien innerhalb der jeweiligen Studienprogramme stehen und ob bzw. welche 
Muster sich dabei erkennen lassen.
Betrachtet man die Ergebnisse der Clusteranalyse,9 dann ergeben sich in beiden Fä­
chern jeweils vier verschiedene Muster von Studiengängen im BA­ und MA­Bereich, 
die auf unterschiedlich konturierte Bezugnahmen zur Disziplin verweisen. Während 
sich die Studiengangsmuster im MA-Bereich in beiden Fächern tendenziell ähneln, ma­
chen sie im BA-Bereich auf deutliche Differenzen aufmerksam (vgl. Abb. 5 und 6).
Für die BA-Studiengänge im Feld der Soziologie fällt dabei zuerst auf, dass in al­
len vier Studiengangsmustern eine übergreifende disziplinäre Kontur erkennbar wird, 
indem die Anteile in Grundlagen, Forschungsmethoden und Praxis grundsätzlich ähn­
lich relationiert werden. Unterschiede zwischen den Mustern soziologischer BA­Stu­
dienprogramme finden sich hingegen vorrangig in Bezug auf die jeweilige Höhe der 
Anteile.
Ein erstes Muster ist in der Soziologie dabei durch überdurchschnittlich hohe Anteile 
an Grundlagen (18 %) und Forschungsmethoden (28 %) gekennzeichnet, die die Emp­
fehlungen des Kerncurriculums überschreiten, jedoch kaum Praktika integrieren. Ein 
zweites Muster, das insgesamt 43 % der BA-Studiengänge enthält, entspricht weitest­
gehend den Vorschlägen der DGS. Diese Studienprogramme sehen einen durchschnitt­
lichen Anteil an Grundlagen und Forschungsmethoden vor (8 % bzw. 18 %), zeichnen 
sich jedoch vor allem durch einen überdurchschnittlichen Anteil an Praktika (9 %) aus. 
Ein Pendant dazu bilden die Studiengänge im dritten Muster, die über ähnliche Anteile 
in Grundlagen und Forschungsmethoden wie in Muster zwei gekennzeichnet sind (10 % 
bzw. 18 %), demgegenüber aber auf Praktikaanteile verzichten. Ein letztes Muster in 
den soziologischen BA-Studiengängen zeichnet sich durch deutlich unterdurchschnitt­
liche Anteile in allen drei Bereichen aus. Insbesondere grundlagenbezogene Inhalte sind 
dabei nur in marginalen Anteilen vorgesehen.
Gegenüber den Studiengangsmustern in der Soziologie, die sich vorrangig entlang 
der Höhe der jeweiligen Anteile unterscheiden, aber dennoch ein übergreifendes Mus­
ter aufweisen, machen die BA-Studiengänge in der Erziehungswissenschaft auf eine 
ausgeprägte Heterogenität aufmerksam (vgl. Abb. 6). Hier folgt die Relationierung der 
Anteile keinem erkennbaren übergreifenden Muster, sondern ist durch unterschiedliche 
Schwerpunktsetzungen charakterisiert. So wird in einem ersten Muster von Studien­
gängen besonders auf die Grundlagen (26 %) und weniger auf die Forschungsmetho­
den (12 %) abgestellt, die aber dennoch überdurchschnittlich hohe Anteile aufweisen. 
Ein zweites Muster von Studiengängen ist durch überdurchschnittliche Anteile an For­
9 Z-standardisierte prozentuale Anteile, d. h. Abweichungen vom Mittelwert des jeweiligen 
Kriteriums.
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Abb. 5: Soziologie: Bachelor-Studiengangsmuster (n = 80, oben: Mittelwerte der prozentualen 
Anteile am Gesamtumfang des Studienprogramms, unten: Clusterzusammensetzung 
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Abb. 6: Erziehungswissenschaft: Bachelor-Studiengangsmuster (n = 85, oben: Mittelwerte der 
prozentualen Anteile am Gesamtumfang des Studienprogramms, unten: Clusterzusam-
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schungsmethoden (20 %) charakterisiert und geht mit durchschnittlichen Grundla­
gen- und unterdurchschnittlichen Praktikaanteilen einher (11 % bzw. 9 %). Überdurch­
schnittliche Praktikaanteile (17 %), kennzeichnen demgegenüber das dritte Muster der 
BA-Studiengänge in der Erziehungswissenschaft, das gleichzeitig durch einen unter­
durchschnittlichen Anteil an Grundlagen und Forschungsmethoden (7 % bzw. 6 %) ge­
kennzeichnet ist. Ein Pendant dazu bildet das letzte Muster ‚paritätisch-ausgewogener‘ 
Studiengänge, in dem sich ähnliche Anteile an Grundlagen und Forschungsmethoden 
finden, aber die Praxisbezüge deutlich reduzierter sind. Während das ‚stark praxisbe­
zogene‘ Muster das einzige ist, das die im KCE vorgeschlagenen Anteile an Praktika in 
den Studiengängen einlöst, erfüllen aufgrund der sehr vage formulierten Umfänge für 
Grundlagen und Forschungsmethoden im Prinzip alle Studiengänge die minimalen An­
forderungen im KCE.
Interessant ist, dass sich im Fall der Erziehungswissenschaft Studiengänge mit ge­
neralisierten Studienfachbezeichnungen prinzipiell in allen herausgearbeiteten Mustern 
wiederfinden, während spezialisierte Studiengänge nur im ersten grundlagenbezogenen 
Muster nicht auftauchen. Hier zeigt sich, dass symbolische Grenzziehungen über ge­
neralisiertes Labeling nicht zwangsläufig mit einer starken Vermittlung disziplinbezo­
gener Grundlagen und Forschungsmethoden einhergehen muss. In der Soziologie ver­
teilen sich die generalisierten Studiengänge hingegen fast ausschließlich auf das stark 
grundlagen- und forschungsmethodenbezogene bzw. grundlagen- und forschungsme­
thodenbezogene Muster mit Praktikum, während sich die spezialisiert-interdisziplinären 
Studiengänge ebenfalls im letzteren sowie im schwach grundlagen- und forschungsme­
thodenbezogenen Muster konzentrieren (vgl. Abb. 6), so dass hier Fachbezeichnungen 
und inhaltliche Ausrichtung stärker miteinander verbunden zu sein scheinen als in der 
Erziehungswissenschaft.
Im Masterbereich zeigen sich die Unterschiede zwischen den Fächern kaum noch. 
Vielmehr ähneln sich beide vor allem dadurch, dass die MA-Studiengänge über deutlich 
forschungsbezogenere Konturen gekennzeichnet sind (vgl. Abb. 7).
Im Vergleich zu den Mustern der BA-Studiengänge zeichnet sich ein erstes Mus­
ter in beiden Fächern ebenfalls durch einen starken Forschungsbezug aus, der in erzie­
hungswissenschaftlichen Studiengängen mit einem etwas über- und in soziologischen 
Studiengängen mit einem etwas unterdurchschnittlichen Grundlagenbezug einhergeht. 
Hier finden sich vor allem generalisierte sowie diejenigen Studiengänge, die eine Spe­
zialisierung über einen Forschungsschwerpunkt vornehmen. Eine zweite Gruppe kann 
in beiden Fächern als stärker grundlagenbezogen bezeichnet werden, was nun mit einem 
weniger starken Forschungsbezug einhergeht. Dieses Muster speist sich fast ausschließ­
lich aus generalisierten Studiengängen. Ähnlich dem BA findet sich zum Dritten ein 
stärker praxisbezogenes Muster, das mit geringeren Grundlagen- und durchschnittli­
chen Forschungsmethodenanteilen verbunden ist. Im Fall der Soziologie sind hier alle 
Studiengänge enthalten, die überhaupt ein Praktikum vorsehen und sich vor allem aus 
spezialisiert-interdisziplinären Studiengängen speisen. Eine letzte Gruppe zeichnet sich 
über stark unterdurchschnittliche Anteile an Forschungsmethoden, einen weitgehenden 
Verzicht auf disziplinäre Grundlagen sowie einen Ausschluss von Praktika aus. In bei­
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den Fächern finden sich hier wiederum eher die spezialisiert-teil- bzw. interdisziplinä­
ren Studiengänge.
In der Zusammenschau löst sich damit in der Soziologie die anteilsmäßig ausgewo­
gene Kombination von Grundlagen und Forschungsmethoden in den Studienprogram­
men zugunsten einer stärkeren Spezialisierung auf. Demgegenüber findet sich in der 
Erziehungswissenschaft vor allem im zweiten Muster eine paritätische Integration von 
Grundlagen und Forschungsmethoden.
Mit Blick auf das disziplinäre Selbstverständnis von Erziehungswissenschaft und 
Soziologie sind insbesondere die Befunde zu den Forschungsmethoden und den Praxis-
anteilen im Studium nicht sonderlich überraschend. Während sich die Erziehungswis­
senschaft immer auch über ihren Handlungsfeldbezug definiert, sind es in der Soziolo­
gie in erster Linie die Forschungsmethoden, die nicht nur das disziplinäre, sondern auch 
das berufliche Selbstverständnis stärker prägen. Nimmt man jedoch die allgemeinen 
disziplinären Grundlagen hinzu, dann werden diese in der Erziehungswissenschaft ins­
besondere zugunsten der handlungsfeldbezogenen Anteile vor allem im BA­Bereich in 
geringerem Maße in den Studienprogrammen verankert. In der Soziologie sind Grund­
lagen demgegenüber deutlich stärker auf der BA-Ebene integriert und werden folge­
richtig im Master zugunsten einer darauf aufbauenden Spezialisierung zurückgefahren.
Abb. 7: Master-Studiengangsmuster (Mittelwerte der prozentualen Anteile am Gesamtum-
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 „stark forschungsmethodenbezogen“ (EW: 17,2 %; Soz.: 25,0 %)
 „forschungsmethoden- & stark grundlagenbezogen“ (EW: 17,2 %; Soz.: 18,4 %)
 „forschungsmethoden- & stark praxisbezogen“ (EW: 37,4 %; Soz.: 23,7 %)
 „schwach forschungsmethodenbezogen“ (EW: 27,3 %; Soz.: 32,9 %)
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7. Fazit
Die vorliegenden Befunde verweisen insgesamt drauf, dass mit den Hochschulreform­
prozessen der letzten Jahre deutliche Veränderungen für die institutionelle Organisation 
beider Disziplinen in Form ihrer Hauptfachstudiengänge einhergegangen sind. Dabei 
ergeben sich jedoch deutliche graduelle Unterschiede zwischen Erziehungswissenschaft 
und Soziologie. In der Soziologie vermitteln die symbolischen Grenzziehungen, die 
über die Fachbezeichnungen der neuen Studiengänge transportiert werden, aufgrund ih­
rer größeren Einheitlichkeit, zumindest nach außen eine stärkere disziplinäre Identität. 
Ebenso folgt die inhaltliche Ausrichtung der Studiengänge im Hinblick auf die Relatio-
nierung von disziplinbezogenem Grundlagen- und Forschungsmethodenwissen sowie 
berufsfeldbezogener Praktika in den Studiengängen einem ähnlichen Muster, das be­
zogen auf die Gewichtung der Ausbildungsinhalte, stärker auf ein gemeinsames diszi­
plinäres Selbstverständnis verweist. Grenzverwischungen (boundary-blurring) zeigen 
sich jedoch in der zunehmenden Tendenz der Integration in sozialwissenschaftliche In­
stitute und Studiengänge, die vermutlich, aufgrund von Personalabbau, primär hoch­
schulpolitischen Rahmenbedingungen geschuldet sind. Gleichzeitig können sich hier 
aber auch Bemühungen unterschiedlicher kollektiver Akteure ausdrücken, klassische 
disziplinäre Grenzziehungen zu durchbrechen, zu modifizieren oder neu zu setzen. Spe­
zialisiertere Studiengänge könnten dann weniger zur Infrastruktur der Soziologie als 
vielmehr zu neuen disziplinären Projekten, wie Sozialwissenschaft (im Singular) oder 
Kulturwissenschaft(en) zu rechnen sein, die aufgrund der Fragmentierung traditionel­
ler Disziplinen, neue Zusammenschlüsse bilden, in denen sich klassische disziplinäre 
Grenzziehungen zunehmend auflösen (Soeffner, 2012). Insgesamt zeigt sich, dass es im 
Feld der Soziologie zwar auch eine deutliche Begriffsvielfalt und zahlreiche Identitäts­
debatten gibt, dass es dieser Disziplin aber scheinbar gelingt, sowohl über die Wahl der 
Fachbezeichnungen der neuen Studiengänge als auch über deren inhaltliche Ausrich­
tung im Kanon der akademischen Ausbildungsgänge als Wissenschaftsdisziplin sicht­
bar und identifizierbar zu bleiben.
Im Gegensatz dazu erweist sich das Feld der Erziehungswissenschaft sowohl über 
die verwendeten Fachbezeichnungen der Studiengänge als auch über deren Profilbil­
dung als deutlich heterogener. In dieser Heterogenität spiegelt sich die Diskussion um 
die Erziehungswissenschaft als eine Disziplin zwischen Empirie, Theorie und Praxis 
wider, die im Verbund mit hochschulpolitischen Rahmenbedingungen, fachlichen und 
disziplinären Orientierungen der kollektiven Akteure an den jeweiligen Standorten so­
wie den dort bestehenden Strukturen und kulturellen Regelungen zu ganz unterschied­
lichen thematischen Profilbildungen und inhaltlichen Gewichtungen führt. Dabei bil­
det sich parallel zu den Studiengängen mit generalisierter Ausrichtung ein breites Feld 
an spezialisierten Ausbildungsprofilen heraus, die auf unterschiedliche Handlungsfelder 
bezogen sind. Interessant ist jedoch, dass sich, im Gegensatz zu den Studiengängen im 
Feld der Soziologie, in der Erziehungswissenschaft kaum konsistente Zusammenhänge 
zwischen symbolischen Grenzziehungen über Fachbezeichnungen und Ausbildungs­
inhalten finden lassen. Während in der Soziologie generalisierte Studiengänge immer 
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mit hohen und spezialisierte mit geringeren grundlagen­ und forschungsmethodischen 
Anteilen einhergehen, lässt sich aus den Fachbezeichnungen in der Erziehungswissen­
schaft nicht ohne Weiteres auf inhaltliche Ausrichtungen schließen und auch die schein­
bare Einheit symbolischer Grenzziehungen über klassische disziplinorientierte Fachbe­
zeichnungen, wie ‚Erziehungswissenschaft‘ oder ‚Pädagogik‘, zerfällt beim Blick auf 
deren heterogene inhaltliche Ausgestaltung rasch wieder.
In beiden Fächern trifft die Bologna-Reform damit auf bereits vorhandene diszipli­
näre Ausdifferenzierungs- und Wandlungsprozesse, die in der Erziehungswissenschaft 
vor allem auch auf der subdisziplinären Ebene zu finden sind. In der Soziologie sind 
Wandlungstendenzen stärker auf der interdisziplinären Ebene zu finden und führen zu 
einer Stärkung sozialwissenschaftlicher Ausbildungsgänge, die verschiedene Diszipli­
nen integrieren und in denen die Soziologie unterschiedlich stark vertreten ist. Zwar 
sind diese Tendenzen bereits vor der Bologna-Reform nachzuweisen (vgl. Joas 2005; 
Rauschenbach, 1994), jedoch kann diese als Katalysator betrachtet werden, die Gestal­
tungsspielräume eröffnet, um disziplinäre Grenzen in Frage zu stellen, zu modifizie­
ren und neu zu gestalten und über eine Umstrukturierung von Studiengängen auch dis­
ziplinäre Machtverschiebungen ermöglicht. Disziplinäre Wandlungen sind damit nicht 
nur als logische Folge funktionaler Differenzierung (Stichweh, 1993) zu betrachten, 
sondern Disziplinen müssen als „historisch variable Strukturen akademischer Kräfte-
verhältnisse“ (Heilbron, 2005, S. 24) gefasst werden, deren Akteure sich in einem kom­
plizierten Feld (hochschul-)politischer Maßnahmen, wie der Bologna-Reform, dis­
ziplinpolitischer Orien tierungen, etwa in Form von Kerncurricula, öffentlicher und 
akademischer Reputation sowie individuellen bzw. kollektiven fachlichen und karriere­
bezogenen Interessen bewegen. Studiengänge sind dann Ausdruck dieser in der jeweili­
gen historischen Situation sich entfaltenden Dynamiken, die über unterschiedliche Ak­
teurskonstellationen differente Praktiken symbolischer Grenzziehungen hervorbringen 
und über die disziplinäre Ordnungen neu verhandelt werden können.
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Abstract: This article focuses on how the Bologna Process has affected the institutional 
organisation of education studies with regard to the academic courses offered. A full sur-
vey of current study programmes, based on structure and content factors, discusses 
and compares the enduring visibility of education studies and sociology within the ac-
ademic world. The extent to which this enduring visibility manifests itself as disciplinary 
processes of differentiation and transition is also discussed. The changing labels of ac-
ademic courses, as well as study program patterns determined by cluster analysis, are 
shown here as the products of changed practices of boundary-work in both disciplines.
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